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Negli ultimi trenta anni del XX Secolo e inizi del XXI Secolo, la formazione degli 
insegnanti, in Portogallo, è stata caratterizzata dalla coesistenza di una varietà di modelli 
differenti, a seconda delle istituzioni (Università o Politecnici, pubbliche o private) e dei 
tempi di entrata in vigore. In alcuni casi, come quelli delle Scuole Superiori di 
Educazione e delle Università Nuove, i modelli di riferimento tendevano a una certa 
integrazione. In altri casi, come quelli delle Facoltà di Lettere e di Scienze, 
l’orientamento era per la costituzione di modelli con caratteristiche più marcatamente 
sequenziali e compartimentali (tanto a due come a tre fasi). Altrettanto diverse sono 
state le soluzioni trovate per alcuni dei grandi dilemmi associati storicamente alla 
formazione degli insegnanti, con riferimento, in particolare, all’articolazione fra le 
componenti della formazione; alla relazione fra le discipline di riferimento e i contenuti 
dell’insegnamento; al rapporto fra la teoria e la pratica; all’organizzazione di stage 
pedagogici e al ruolo dei rispettivi orientatori o supervisori; all’inquadramento 
istituzionale della formazione; alla selezione dei docenti e alle rispettive competenze 
professionali. La durata della formazione variava fra i quattro e i sei anni. In quel 
periodo, lo Stato non ha svolto un ruolo regolatore forte in quest’area (Pardal, 1991, 
1992; Pintassilgo, 2005). 
Questa situazione è stata profondamente alterata dalla legislazione pubblicata nel 2007, 
a seguito del cosiddetto Processo di Bologna, che ha tentato di uniformare e regolare in 
modo più efficace la formazione a livello nazionale. L’obiettivo del presente articolo è 
tracciare le principali caratteristiche del modello di formazione implementato da quel 
momento, cogliendo l’occasione per riflettere su alcuni aspetti della sua entrata a 
regime, utilizzando come esempio l’Università di Lisbona. Prenderemo in 
considerazione, principalmente, la formazione degli insegnanti di quello che, in 
Portogallo, è chiamato il 3º Ciclo di Insegnamento di base e Insegnamento Secondario, 
ossia, dal 7º al 12º anno di scuola, poiché il modello di formazione per l’educazione 
dell’infanzia e per i primi sei anni di scuola obbligatoria presenta alcune specificità 
proprie. Ci manterremo, inoltre, a livello della formazione iniziale degli insegnanti, non 
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prendendo in considerazione altre modalità di formazione (come la continuata e la 
specializzata). 
 
1. Il Decreto-Legge n. 43/2007 e l’istituzionalizzazione di un nuovo modello di 
formazione degli insegnanti (l’esempio dell’Università di Lisbona) 
 
Il Decreto-Legge n. 43/2007 ha avuto l’obiettivo esplicito di definire “le condizioni 
necessarie all’ottenimento delle abilitazioni professionali per la docenza in un 
determinato ambito” (p.1320). Una prima nota da evidenziare è che, a partire da questo 
momento, ha cessato di esistere qualsiasi altra forma di abilitazione per la docenza che 
non implicasse, fin dall’inizio, un’abilitazione professionale. Si cerca, così, in un 
contesto che già lo permette, di metter fine all’utilizzo di insegnanti supplenti, 
provvisori o senza abilitazioni professionali, una presenza costante nel sistema, sin da 
quando la formazione dei docenti di scuola secondaria è stata istituzionalizzata all’inizio 
del XX secolo (1901), in particolare nell’ambito della massificazione di questo livello di 
insegnamento, avvenuta negli anni 60 e 70 del secolo scorso. 
Un altro elemento importante del riferito Decreto-Legge riguarda la scelta di collocare 
la formazione professionale al livello del 2º Ciclo di Bologna, designato, nel caso del 
Portogallo, col titolo di Master. Il legislatore ha, così, voluto elevare il “livello di 
qualificazione del corpo docente” e valorizzare il “rispettivo status socio-professionale” 
(p.1320). Nonostante la retorica ufficiale, conviene tenere in considerazione che la 
durata della formazione, includendo componenti simili, copre, nella maggior parte dei 
casi, gli stessi cinque anni già previsti dalla generalità dei precedenti sistemi di 
formazione. 
In termini generali, i candidati ai nuovi corsi di formazione per insegnanti, di norma 
designati come Master in Insegnamento, sono i titolari di un diploma di 1º Ciclo, la cui 
designazione, in Portogallo, è “Licenciatura” [Laurea n.d.t], in qualsiasi specialità della 
docenza definita dal Decreto-Legge, questione su cui torneremo. In questo caso, le 
istituzioni universitarie, nell’ambito del processo di Bologna, hanno optato, in 
maggioranza, per creare corsi di 1º Ciclo, con 180 crediti europei (ECTS), ossia, 
passibili di essere inclusi in tre anni di corso. I Master in Insegnamento, propriamente 
detti, possono variare dai 90 ai 120 crediti (ossia: da un anno e mezzo a due anni di 
corso), ad eccezione di quelli destinati all’Educazione dell’Infanzia e al 1º Ciclo di 
Insegnamento di base  (primi quattro anni di scuola), che dovranno avere 60 crediti (un 
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anno di durata). In sintesi, l’insieme della formazione varia fra i quattro e i cinque anni, 
essendo, quest’ultima, la durata la più comune. 
Il Decreto-Legge stabilisce, in allegato, quali gli ambiti di abilitazione previsti per la 
docenza, che sono, nel caso del 3º Ciclo di Insegnamento di base e Secondario, il 
Portoghese, il Portoghese e una lingua straniera, l’Inglese e un’altra lingua straniera, 
Filosofia, Matematica, Storia e Geografia, Biologia e Geologia, Fisica e Chimica, 
Educazione Musicale, Arti Visive, Educazione Visiva e Tecnologica, Educazione Fisica 
e Sport. È stata emanata, in un secondo momento, una legge che ha fornito un 
inquadramento identico alle aree considerate “speciali” (come Informatica o Economia 
e Contabilità). 
Il Decreto stabilisce anche il numero minimo di crediti, richiesto ai candidati al Master 
in Insegnamento, per ogni area di specializzazione. Nelle aree di docenza di un’unica 
specializzazione questo numero è di 120 crediti. Nelle restanti aree, che comprendono 
due discipline, i valori variano, prevedendo sempre un limite minimo. È il caso di Storia 
e Geografia che devono avere un totale minimo di 120 crediti nel loro insieme, non 
potendo nessuna di esse, prese singolarmente, averne meno di 50. Poiché le Lauree 
anteriori, adattate a Bologna, non prendevano in considerazione questi indicatori, la 
conseguenza è stata che, all’inizio, nel caso dei corsi bi-disciplinari, non vi erano 
candidati provvisti del numero di crediti necessari per alcuna di queste aree. Ciò ha 
costretto i candidati a compiere percorsi complementari di formazione nelle aree 
considerate “minori” e, allo stesso tempo, ha obbligato le istituzioni ad adattare i propri 
programmi di formazione, riconvertendo, per esempio, le proprie discipline opzionali. 
Un’altra scelta innovativa è stata considerare la “conoscenza orale e scritta della lingua 
portoghese” come condizione di accesso, da verificare con strumenti decisi da ogni 
istituto di insegnamento superiore. Nel caso dell’Università di Lisbona, si è scelta la 
forma esame. È previsto, inoltre, che sia stabilito annualmente il numero di posti per 
ogni specialità, disponibili per istituto di insegnamento. 
Per quanto riguarda il contenuto dei Master in Insegnamento, del 3º Ciclo di 
Insegnamento di base e di Insegnamento Secondario, che qui ci interessa 
particolarmente, il Decreto-Legge n. 43/2007 prevede percentuali minime di crediti, per 






Componenti della formazione Percentuali minime Crediti corrispondenti 
Formazione educativa generale 25% 30 
Didattiche specifiche 25% 30 
Avvio alla pratica professionale 40% 48 
Formazione nell’area della docenza 5% 6 
 
Sono state considerate due aree in più di formazione, con presenza obbligatoria nei piani 
di studio: la Formazione culturale, sociale ed etica e la Formazione in metodologie di 
ricerca educativa, ma i rispettivi crediti possono essere distribuiti fra le restanti 
componenti. 
Possiamo vedere adesso come questa struttura sia stata posta in pratica, nel caso 
concreto dell’Università di Lisbona. Per quanto riguarda i crediti attribuiti alle 
componenti della formazione, l’unica differenza è che sono stati attribuiti 12 crediti alla 
Formazione nell’area della docenza, raggiungendosi, così, il numero massimo di crediti 
nell’insieme del corso. Ciò significa che si è scelto di valorizzare una formazione 
complementare nelle aree disciplinari di riferimento. Inoltre, si è ritenuto che dei 30 
crediti attribuiti tanto alla Formazione educativa generale come alle Didattiche 
specifiche, 6 crediti potessero includere discipline opzionali, mentre i restanti 24 fossero 
obbligatori per ognuno dei due casi. Sono stati considerati obbligatori i 48 crediti 
attribuiti all’Avvio alla pratica professionale e opzionali i 12 crediti di Formazione 
nell’area della docenza. La componente della Formazione educativa generale ha 
cominciato con l’includere le discipline costanti nel seguente quadro: 
 
Processo educativo: sviluppo e apprendimento 6 Crediti 1º Anno / 1º Semestre 
Educazione e Società 6 Crediti 1º Anno / 2º Semestre 
Curriculum e valutazione 6 Crediti 1º Anno / 2º Semestre 
La scuola come organizzazione educativa 6 Crediti 1º Anno / 2º Semestre 
Opzione 1 3 Crediti 1º Anno / 1º Semestre 
Opzione 2 3 Crediti 2º Anno / 1º Semestre 
 
Come si può constatare, la scelta effettuata, criticabile come tutte, ha portato alla 
creazione di discipline trasversali al campo educativo, implicando la combinazione di 
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diversi approcci, e non l’offerta di discipline proprie delle aree tradizionali di 
educazione e di ricerca, presenti nell’area in questione, come Psicologia 
dell’Educazione, Storia e Filosofia dell’Educazione o Sociologia dell’Educazione, tanto 
per riferire quelle incluse nei piani di studio precedenti. Il percorso di formazione stesso 
permetterà di riflettere sui vantaggi e gli svantaggi di questa scelta. Per quanto riguarda 
le discipline opzionali, la cui lista è lunga, possiamo indicare, per esempio, alcune di 
quelle che hanno avuto un funzionamento più regolare nei tre anni di esistenza del 
corso: Indisciplina e violenza nella scuola; Necessità educative speciali, Storia 
dell’Educazione in Portogallo, Educazione alla salute; Avvio alla ricerca educativa, fra 
le altre. La componente di Avvio alla pratica professionale è stata organizzata, a sua 
volta, nel seguente modo: 
 
Avvio alla pratica professionale I 1º Semestre 3 Crediti 84h 
Avvio  alla pratica professionale II 2º Semestre 6 Crediti 168h 
Avvio  alla pratica professionale III 3º Semestre 9 Crediti 252h 
Avvio alla pratica professionale IV 4º Semestre 30 Crediti 840h 
 
Innanzi tutto, richiamiamo l’attenzione sul fatto che questa struttura sequenziale 
sostituisce, in generale, un’altra che includeva un ultimo anno di stage pedagogico in 
una scuola, a volte preceduto da una disciplina introduttiva dedicata all’osservazione e 
all’analisi delle lezioni. In questo caso, la scelta è stata quella di distribuire il tirocinio 
nei quattro semestri del corso, anche se con una presenza crescente, che diviene 
esclusiva nel 4º semestre, in particolare per quanto riguarda il lavoro sul campo degli 
stagisti, che comincia dall’osservazione degli spazi scolastici e delle lezioni, per 
proseguire con momenti specifici di intervento nell’insegnamento. L’ultimo semestre è 
dedicato, in parte, all’elaborazione di una Relazione finale dell’Avvio alla pratica 
professionale e include, perciò, il rispettivo orientamento tutoriale. Nonostante siano 
contestualizzate, le metodologie di ricerca educativa hanno una presenza importante in 
questa fase di sviluppo del programma. Questo modello curriculare pretende di 
attenuare la tradizionale compartimentazione della formazione, facendo ricorso alla 
connessione fra la formazione educativa, in particolare quella relativa alle didattiche 
specifiche, e la componente pratica della formazione. 
Per quanto riguarda l’inquadramento istituzionale, le attività formative si sviluppano in 
due spazi distinti: da un lato le Università (o altri istituti di insegnamento universitario), 
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dove si svolge la maggior parte delle unità curriculari, dall’altro le scuole di 
insegnamento secondario, dove si realizza una parte importante delle attività di pratica 
professionale. Diventa fondamentale, per le istituzioni di formazione, stabilire e 
mantenere una rete di partnership con le riferite scuole, che renda possibile la 
formazione pratica dei futuri insegnanti. Quest’opzione implica, egualmente, l’esistenza 
di due tipi di orientatori: i docenti universitari responsabili per il tirocinio e gli 
orientatori cooperanti per scuola e area di docenza. L’equilibrio fra i due tipi di 
inserimento e di orientamento è una condizione decisiva per il buon funzionamento del 
modello. 
La citata Relazione di stage sostituisce, nei master professionalizzanti, qual è il caso dei 
Master in Insegnamento, le tradizionali tesi di master. La componente della ricerca è, 
qui, rivolta al tirocinio, realizzato nella classe di un orientatore cooperante e avente per 
base una unità curriculare. La Relazione dovrà contemplare, fra le altre cose, la 
caratterizzazione della classe; la presentazione degli obiettivi e dei contenuti selezionati; 
la spiegazione e la giustificazione delle strategie scelte; l’indicazione delle funzioni e 
dei materiali di insegnamento utilizzati; i problemi di apprendimento riscontrati negli 
alunni; i criteri e gli strumenti di valutazione utilizzati. Il Master in Insegnamento 
termina, come i restanti master, con la discussione del lavoro presentato per scritto in un 
esame pubblico e alla presenza di una commissione composta, di solito, da tre 
professori delle istituzioni di formazione. 
A differenza di ciò che accadeva prima, il più recente Statuto della Carriera degli 
Educatori di Infanzia e degli insegnanti del Ciclo Secondario (Decreto-Legge 
nº15/2007, del 19 Gennaio) prevede la realizzazione di una prova di valutazione di 
conoscenze e competenze per tutti coloro che, titolari di abilitazione professionale per la 
docenza, conseguita in istituzioni di insegnamento superiore accreditati da una agenzia 
apposita creata dal governo, pretendano di candidarsi all’esercizio  di funzioni docenti 
in istituti pubblici. Il suddetto esame annuale è già stato disciplinato, ma non è ancora 
stato mai realizzato, poiché si stanno svolgendo, soltanto ora, i primi corsi secondo il 
nuovo inquadramento giuridico. Lo stesso Statuto fa dipendere l’assegnazione definitiva 
in un posto del quadro, dall’adempimento di un periodo di prova, corrispondente 
all’inizio dell’attività professionale e della durata minima di un anno, in cui il candidato 
è accompagnato e appoggiato, dal punto di vista scientifico, pedagogico e didattico, da 
un insegnante esperto, chiamato “insegnante mentore”, dell’istituto in cui è collocato. 
Se la prova, per il suo carattere, costituisce una delle scelte più polemiche del nuovo 
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sistema di reclutamento, il periodo di prova, da molto tempo reclamato da diversi agenti 
del campo educativo, è una misura realmente condivisa, per il contributo che potrà dare 
al miglioramento dell’attività professionale dei docenti a inizio carriera. 
 Gli attuali corsi di formazione per insegnanti – i cosiddetti Master in Insegnamento – 
sono stati considerati un progetto istituzionale dell’Università di Lisbona, e in essi 
collaborano cinque delle unità dell’Università: Istituto di Educazione, Facoltà di Belle 
Arti, Facoltà di Scienze, Facoltà di Lettere, Istituto di Geografia e Ordinamento del 
Territorio. L’Istituto di Educazione, che svolge un ruolo centrale nel funzionamento di 
questi corsi, è responsabile per l’insegnamento dei contenuti della componente di 
Formazione educativa generale e di una parte dei contenuti delle Didattiche specifiche e 
delle attività di tirocinio, in quest’ultimo caso in collaborazione con altre unità 
dell’Università. Queste hanno la responsabilità della componente della Formazione 
nell’area della docenza e, a seconda dei casi, per le Didattiche specifiche e per il 
tirocinio. Il coordinamento del corso è garantito dalla Commissione Scientifica, 
costituita da rappresentanti delle diverse facoltà e istituti che partecipano al sistema 
della formazione. 
I Master in Insegnamento hanno avuto un inizio difficile, tanto nell’Università di 
Lisbona come in tutto il Paese, soprattutto perché molti dei potenziali alunni, per quanto 
riguarda i corsi bi-disciplinari (ossia la gran maggioranza dei corsi), non possedevano, 
di base, come già sottolineato, i crediti minimi necessari in una delle componenti della 
formazione. Si tratta, in particolare, del caso di Storia e Geografia, poiché esistevano già 
Lauree specifiche in Storia o in Geografia, ma non nelle due materie insieme. Inoltre, 
questo processo di trasformazione è stato sviluppato in un contesto di saturazione del 
mercato delle collocazioni, soprattutto a livello del sistema pubblico di insegnamento. 
Nella maggior parte delle aree disciplinari, gli insegnanti appena formati non hanno 
trovato, negli ultimi anni, posti che permettano loro di iniziare la professione per la 
quale si sono preparati, obbligandoli a cercare alternative in settori alquanto differenti e, 
spesso, ben meno specializzati e remunerati. Questo è uno dei problemi gravi che la 
società portoghese sta attualmente affrontando, col rischio di condannare migliaia di 
giovani alla frustrazione professionale. 
Il primo dei nove corsi di Master in Insegnamento è cominciato all’Università di 
Lisbona, nell’anno accademico 2007/2008, con appena 25 studenti delle aree di Lingua 
e Letteratura e Arti Visive. Nell’anno accademico 2008/2009, invece, hanno frequentato 
il corso circa 60 studenti, aggiungendosi, alle precedenti specializzazioni, quelle di 
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Filosofia, Matematica, Fisica e Chimica. Nell’attuale anno accademico (2009/2010), si 
sono iscritti oltre 150 alunni, essendo già rappresentate le specialità di Storia e 
Geografia, Biologia e Geologia, Informatica ed Economia e Contabilità. Questa 
evoluzione sembra annunciare trasformazioni nel mercato stesso dell’insegnamento, 
offrendo aspettative positive in relazione all’attrazione che la professione potrà 
esercitare in futuro sui giovani laureati. 
 
2. Riflessioni su alcuni problemi posti dal modello e dalla sua 
implementazione. 
 
Sistematizzando e commentando alcune delle principali caratteristiche del nuovo 
modello di formazione dei professori, vigente in Portogallo, alla luce della sua 
implementazione nell’Università di Lisbona, possiamo cominciare con l’anticipare 
quanto segue. Nonostante il periodo di formazione si mantenga identico, crediamo sia 
positivo il suo passaggio al livello di Master (2º Ciclo di Bologna), opzione che potrà 
permettere, col passar del tempo, la valorizzazione dello statuto professionale. 
La conclusione di un Corso di laurea (1º Ciclo di Bologna) in un’area disciplinare, o in 
un aggregato di due aree disciplinari, ritarda il momento della scelta da parte dei 
potenziali candidati ai corsi di formazione di insegnanti, permettendo che questo 
percorso sia scelto in una fase di maggior maturità professionale e con piena coscienza 
delle implicazioni del futuro professionale. Dopo una formazione iniziale ad ampio 
raggio, generalmente di tre anni, varie alternative si aprono a questi laureati, essendo 
una di esse la docenza. Tuttavia, quest’opzione accentua il carattere a due fasi e 
sequenziale del modello, rispetto alle vecchie lauree in Insegnamento, in particolare a 
quelle che seguivano un modello considerato integrato (e ciò non vuol dire che lo fosse 
nella pratica). In questo caso abbiamo, in un primo momento, la formazione scientifica, 
letteraria o artistica e, solamente in un secondo momento, la formazione pedagogica. In 
che misura è possibile, con questa organizzazione, articolare le riferite due componenti 
della formazione? La presenza, nei Master in Insegnamento, di 12 crediti di formazione 
nell’area dell’insegnamento è sufficiente per concretizzare la riferita articolazione? E se 
lo è, qual è il profilo programmatico desiderabile affinché essa sia una realtà? Queste 
domande presuppongono l’idea che i saperi da insegnare abbiano una natura differente 
dai saperi cosi come sono prodotti nei contesti universitari, essendo essi il risultato di 
una “trasposizione didattica” (Chevallard, 1998) o di una “alchimia curriculare” 
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(Popkewitz, 1998). Sono questi saperi da insegnare, in articolazione con i programmi 
vigenti negli cicli di base e secondario, che devono, come è ovvio, integrare le 
discipline di formazione nell’area della docenza dei Master in Insegnamento. 
Ad un altro livello, in contrasto con il carattere tendenzialmente a tre fasi di alcuni 
vecchi corsi di Laurea in Insegnamento, che includevano la componente teorica della 
formazione pedagogica in un 4º anno e lo stage professionale in un 5º anno, gli attuali 
Master in Insegnamento cercano, nel caso dell’Università di Lisbona, di ottenere una 
certa integrazione, visto che le discipline di formazione pedagogica sorgono nel 1º anno 
e nel 1º semestre del 2º anno di corso. Parallelamente, il tirocinio è inserito, come già 
rilevato, in un percorso crescente, durante i quattro semestri. Questa organizzazione può 
potenziare una migliore connessione fra le componenti teorica e pratica della 
formazione; il che non significa che ciò sia effettivamente raggiunto. Può, allo stesso 
modo, favorire il collegamento fra le didattiche specifiche e la pratica pedagogica, il che 
non implica necessariamente che lo favorisca. Questo risultato dipende, principalmente, 
dalla gestione concreta delle unità curriculari, considerate tanto individualmente come 
nel loro insieme. In generale, il fatto che una data formazione sia effettivamente 
integrata non dipende appena dal fatto che l’organizzazione curriculare sia integrata. 
Per quanto riguarda la pratica pedagogica, i vantaggi derivanti dalla sua presenza lungo 
i due anni di corso compenseranno il fatto di non esserci nessun anno a essa 
esclusivamente dedicato, come succedeva con lo stage previsto dal precedente modello 
di parte delle lauree in insegnamento (che occupava per intero l’ultimo anno)? Questo 
modello era criticato per non favorire la connessione fra la teoria e la pratica, poiché 
ognuna delle due componenti era relativamente ripartita in anni differenti. 
Ciononostante, l’attuale modello può essere criticato per il fatto di svalutare la 
formazione pratica, poiché il tempo di presenza degli alunni nelle scuole e di intervento 
sul campo dell’insegnamento è chiaramente inferiore, non essendo mai un’attività 
esclusiva e avendo gli alunni, in essa, minori responsabilità. Si presuppone, comunque, 
che parte di ciò che era fatto nei vecchi stage sia riproposto nei futuri periodi di prova. 
Allo stesso modo, mentre il modello anteriore creava un certo equilibrio fra i ruoli 
rispettivi delle istituzioni di insegnamento superiore e delle scuole di insegnamento di 
base e secondario, in cui gli alunni eseguivano gli stage nell’ultimo anno di corso, 
nell’attuale modello l’ago della bilancia pende, chiaramente, dal lato degli istituti di 
insegnamento superiore. Ciò è conseguenza naturale del fatto che questi ultimi sono i 
responsabili per la formazione. Rimane, comunque, una questione in sospeso: in che 
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misura questa opzione diminuisce (o no) il ruolo dei contesti di formazione 
professionale che queste scuole rappresentano? Allo stesso tempo, la responsabilità 
degli attuali orientatori cooperanti si manifesta diminuita, per il fatto di non essere più 
corresponsabili per la valutazione degli alunni, nonostante debbano essere sentiti dai 
professori universitari responsabili per il tirocinio. Tenendo in considerazione la 
tradizionale influenza che la figura dell’orientatore di scuola aveva nel percorso dei 
futuri professori, si può porre un’altra questione: quella scelta avrà (o no) effetti perversi 
nella qualità della formazione, al contrario di ciò che si pretendeva, col valorizzare 
l’ambito universitario? 
Punto di arrivo di un percorso tutt’altro che lineare, il modello di formazione degli 
insegnanti, attualmente alla prova in Portogallo, si pone di fronte ad alcuni grandi 
dilemmi, con i quali si sono già confrontati i modelli antecedenti. L’originalità della 
maggior parte delle soluzioni sembra, in prospettiva storica, discutibile. Più che il 
modello saranno, al contrario, le risposte pratiche incontrate dagli attori nei contesti di 
formazione, che permetteranno di comprendere in che misura si stia o meno 
contribuendo alla formazione di professori con maggiori qualificazioni dal punto di 
vista scientifico, pedagogico e umano. E tutto ciò sia per rispondere adeguatamente alle 
realtà complesse e multiformi che vengono loro offerte nella quotidianità delle scuole, 
sia per contribuire all’accesso dei rispettivi alunni al sapere, all’integrazione e alla 
cittadinanza. Prima di sostituirlo con un altro modello, com’è già accaduto molte altre 
volte in passato, in base a cambiamenti politici, è innanzi tutto necessario valutarlo con 
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